













































































































































鑿衝立ⅡⅡＩＩⅡ 蕊 iii 出入り［<洗面台と鏡〉
この教室には、個性も生活史も診断名も異なる４
名の男児（中１）が所属する。この時間帯のために、
４名が活動するはずの教室は、Ｆｉｇ２のように机が
配置されていて、並んではいない（Ａ，Ｂ，Ｃ，Ｄ
は児童名である)。
また、ｃの机の周囲には、簡易的な衝立が設置さ
れていて、その場所の一角に洗面台と鏡がある。
尚先生方は、それぞれの児童が今日活動するた
めに必要な素材を、それぞれの机付近に準備してあ
る。
この授業は、９時20分開始であったが、その直前
の休みの時間から入室までに、それぞれの児童が相
当の時間（10数分になるだろうか）を費やしている。
それぞれの児童が見せる行動は、その児童に特有
の、日常頻繁に生じるものらしく、担当の３人の先
生方は、時に見守り、時にさりげない係わりを展開
しながら、こども達に添っていた。
例えば、Ｂは、教室近くの廊下で、音楽キーボー
ドを鳴らし、その上部で、おそらく常用の布をひら
ひらさせ続けた。
また、Ｄは、廊下の－点から、数メートル離れた
壁の間を、何回も小走りに往復した。
ｃは、入室したが、鏡の前に陣取り、映った自分
の動作や後部の部屋の状況を確かめているように恩
資料３
同じＦ県Ｎの養護学校に在籍する盲聾二重障害
児Ｕ君が展開した、洗濯機付近での行動の記述で
ある。
ただし、以下の記述は、担任のＨ先生が、助言
を求めて送付してくれたビデオを何回も視聴して
メモしたものであり、Ｈ先生や、同僚の先生は更
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に細やかな観察記録をあたためているのに違いな
いと思われる。
いこと
④取り巻く時代の潮流の中では、係わりの姿勢
や方法を巡って、この先生方もまた、とりま
く他の方々の考え方との相克に苦しむことも
ありそうなこと
等々の共通点を見いだすことによる。
Ｕ君は、室内の一角にある洗濯機に触れると、「飽
<なき探索」とでもいえる風情で、相当長時間に渡
ってその場を離れようとしない。
この場面の冒頭では、Ｕ君が洗濯機の脱水機部分
（洗濯物が少々入っている）のブタを何回も開閉し
ている。
開閉と振動の関係、あるいは左側にあるスイッチ
との関係を納得するまで調べているように見える。
ブタの開閉の合間に、自分のロや頭部を、脱水機
下部の外側に当てて、振動の強さを測っている。頭
部と両手、あるいは耳を、洗濯機の様々な場所に当
てて、じっと静止している様子を見ると、脱水機内
部の機構や、洗濯の進み具合を想像しているように
も見える。
しばらくすると、洗濯機全体を傾けて見たりもす
る。
今度は、洗濯機の前に仰向けに寝て、両足で洗濯
機の前面に触れ、振動を確かめている。
それでも納得しないのか、今度は、洗濯機に自分
の背中全体をつけて、洗濯機全体の振動分布を調べ
ているようにも見える。
こうした行動を、おそらく２０分ほど繰り返し、よ
うやく、Ｈ先生の打ち切りの合図を受信して、その
場を離れた。
（尚、こうしたＵ君の探索と確かめの行動は、洗
濯機以外のもの、例えば扇風機を巡っても展開され
る。）
そこで、上記３つの資料について、先生方が大
切にされた筈のことを、蛇足をおそれず敢えて書
きとどめておくことにする。
２．過去、あるいは現存の行動体制に学ぶ
資料１および資料２にみる、それぞれの児童た
ちは、いずれも現在のように、教室内に滑らかに
移動できたわけではなかった。
先生方の資料によると、例えば、資料１のＡさ
んは、教室の外での活動を好み、無理な行動を要
求されると不安定になり、声を上げて怒り、他者
を叩いたりしたようである。
また、丸まった針金を伸ばしたり縮めたりする
ような行動がよくみられたという（Ｓ先生の指導
案より)。
また、資料２のそれぞれの児童も、それまで教
室に入ることが容易ではなかったことが記されて
いる。
特に、児童３名は、合同学習等々の時は教室に
入ることが出来ずに廊下で寝転がっていたり、遠
巻きに教室をみて周辺を歩き回りながら調整した
り、タオル等で顔を隠し外部刺激の受け入れを拒
否したり、それぞれのやり方でその場をしのごう
としている姿が見られたという（Ｍ，Ｔ，Ｎ先生
の指導案より)。
ところで、人の行動は、個体のもつ条件と、特
定の状況条件の絡み合いの中で発現する（注１)。
上記の児童たちが示す、一見、非適合的にみえ
る行動も、それぞれの長い生活史の中で、それぞ
れの児童が作り上げなければならなかった、「必
死な調整の姿」であるはずである。
資料１および２に示した児童との係わりの枢要
をなす部分には、担当のいずれの先生方も、「こ
れらの児童が作り上げてきた行動の調整の中に、
そうせざるを得なかった、ある種の必然性を見い
だし、たとえ奇妙に見える行動も、児童が形成せ
ざるを得なかった大切な行動体制である」という
認識が潜んでいるように思われる。
さてここで、以上３つの資料を取り上げた理由
は、およそ次の通りである。
①子供たちと先生方の間に、大変いい雰囲気
の時間が共有されていること
②それにもかかわらず、先生方は、『係わりの
在り方はこれでいいのか」と、真蟄に自問自
答されていること
③とりわけ、教室になかなか入ることが出来な
かったり、入室しても特定の状況に耐えるこ
とが出来ずその場を離れたり、不安定な行動
に陥ったりするような児童を目の前にして苦
境にたたされ、それらの事態をよい方向に変
革する手だてがないものか模索される方も多
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教室には入れなくとも、教室の付近にいる。
そこで、歩き回ったり寝ころぶのは、入室を望み
ながら、しかしそうはいかない、そうした相矛盾
する方向を調整するために生じた、むしろ、けな
げな行動調整ではなかったか．.。 。
出入り口付近の廊下でキーボードを鳴らし布を
かざしてひらひらさせていた（注４）Ｂ児は、や
がてＴ先生と別の入り口付近（したがって室外で
ある）に移動して、そこで教室メンバーの写真を
見ながら、丁寧に対応する名札を掛けた。
見事な「見本あわせ行動」そのものであった。
そして、この行動の後では滑らかに入室した。注１例えば、ビクトール（アベロンの野生児）
が社会復帰後に見せた諸々の行動（野山では生き生
きと走り、時々四つ這いで岩と岩を跳び、ほとばし
る川の水を美味そうに飲む、月に雲が流れると、そ
れに合わせて身体を揺する、衣服を好まない等々）
は、【特定条件下】（かつ過酷な条件下）で習得した、
人だからなし得た行動体制であり、これらを我々の
もつ行動体制と直接比較して、発達の遅れた劣った
行動体制と見るのは妥当とは思えない。
注２「自成信号系」梅津八三：心理学的行動図
重複障害研究所紀要創刊号1976
注３および注４これらは、「固執的な行動｣、「こ
だわり」とされ、診断上の徴候として数え
られることがある。
しかし、こうした行動が、子どもたちに
とって大事な行動調整の役割を担うこと
を、我々は、様々な係わりの中で実感して
いる。
木村允彦：電車にこだわり続けた肇君との
十数年の係わりから学ぶこと（その２），
金沢大学教育学部紀要教育科学編第48号1９
９９ 
３．細やかな行動調整（新しい行動体制形成へ
の願い）
特定の状況条件の中で生じたはずの、子ども
たちの必死の行動調整への感動とねぎらいは、そ
れが土台となって、新たな係わりの展開を呼ぶ。
資料１で、Ｓ先生が室内に布置したバランスボ
ードは、Ａさんが今まで生き生きと展開できた行
動の確かな容認であり、当面、室内でもそれを核
として係わりを「展開しようよ」という、音声言
語によらない提案（注２）の役割も果たしたと思
われる。
装いを新たにした教室は、Ａさんの目にどのよ
うに映ったのだろうか。.． O 
おそらく世界が反転したのではなかったか。
いずれにしても、そこを安らぎの場に転じ、次第
に活動の拠点を掌中にしたものと思われる。
また、むしろそうした「こだわり」を支えにして
新しい係わりを展開された、貴重な記録と考え方が
ある。
高橋渉：名札取り、問題行動，機微に添う
て開く２００１かりん舎
４．自発的な行動の切り替え
こうして、係わり手が用意する課題だけを優先
させず、その場その場の行動調整をさりげなく見
守り続けられて融け込んだ教室で、児童たちは、
紛れもない「自発的行動」を露わにする。
資料１のＡ児は､Ｓ先生の課題開始への勧誘を、
最初毅然として断った。
「ＮＣ」といえる状況があって、人は初めて自由
になれる。
その後の経緯から類推すると、Ａ児はＳ先生の
勧誘そのものを断ったのではなく、「もう少し待
って欲しい」といったのではなかったか。・・。
「眠いよね」と声を掛けられたＡさんは、Ｓ先
生の補完に安らぎを得て数分まどろんだ後（おそ
らく服薬による）目を開けた。
覚醒後Ｓ先生の口許にしばらく触れている（資
料１下線部分)。
資料２のそれぞれの児童たちは、過去は勿論、
この日も、滑らかに行動を切り替え入室したので
はなかった。
Ｄ児は、すでに直前の休みの時間から、廊下の
一点から、廊下奥の壁との間の往復を間欧的に繰
り返していた（注３）。
この行動がＤ児にとって何を意味するかは私に
は分からない。しかし、その意味は分からなくと
も、その行動を見守る先生方は、「Ｄ児の次の行
動への切り替えを支える大切な行動」であること
を日常から直感しているように思えた。
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資料２のそれぞれの児童たちが、入室後に展開
した様々な行動も、実は、廊下やその他の場所で
先生方の細やかな見守りを通して実現した行動の
同次行動体制変換と考えることもできる。
すると、どういうことになるか・・・
我々は、ともすると、教室内の、よく統制され
た授業形態を目指し、そのためにそれ以外の行動
は、素早く切り替えるべきものである、と考えて
しまうことがある。
しかし、ここでの考察によれば、あらゆる状況
が係わりの場であり、子どもたちの行動体制を教
えてもらうための宝庫であるはずである。
何故か.・・・
これも推量に過ぎないが、「今度は大丈夫、先
生もう一度誘いの言葉を掛けて下さい」と言って
いるように私には思えた。だからこそ、Ａさんは
自分からバランスボードを降り、先生と机に移動
したのではなかったか・・・
資料２の児童たちも、それぞれに固有の調整行
動を経由して、自発的に入室し、随所に課題の打
ち切りや、課題の選択を巡る「自発的行動」を見
せた。
５．状況に含まれる「同型」
資料１でＡ児が、机上での学習にとりかかる。
この状況での、学習の状況おいてもまた、Ａ児と
Ｓ先生との間に、先ほどのパランスボード状況と
よく似た、細やかな交信が挟まれる。
注５梅津八三：心理学的行動図重複障害研究
所紀要，創刊号１９７６
６．行動の分節
前節で述べた仮説は、さらに以下のような仮説
を含意する。
我々は、例えば「ワープロを打つ行動」の切れ
間で「お茶を飲むこと」が出来る。
なぜ、それが可能なのだろうか・・。。
もとより、「ワープロ行動」は、その内部で個
々に「分節」した、サブ過程の連鎖からなる。
.「文字入力｣、「保存｣、「印刷」といった具合で
ある。
同様、「お茶飲み行動」も、個々に分節したサ
ブ過程の連なりから成る。
「机上から茶碗を手にする｣、「口に運ぶ｣、「飲
む｣、「机上に茶碗を戻して置く」等々。
こうして、「ワープロ行動」と「お茶のみ行動」
の双方に､確固とした分節が生じているからこそ、
一方の行動の節目に他方の行動を挿入出来る。
ワープロを中断してお茶を飲む、お茶を机上に
放置してワープロに向かう・・・等々。
まるで当たり前のことである。
しかし、例えば、先天性の盲聾二重障害を条件
として持つ、ゆかりさんとの係わりの経過におい
て、こうした行動の切り替えが生じたのは、この
種の分節が緩やかに、しかし確実に進展した、か
なり後のことであった（注６）。
Fig 
バランスボード状況
机上での状況
体育館の
トランポリン状況
●自発的な昇降や座る行動（Ａ）
◆「眠いね」、「痛いね」等の補完的言葉かけ（Ｓ）
＋音声言語以外を含む細かな交信（ＡおよびＳ）
今ここで、ＡさんとＳ先生の間に展開された３
つの状況、（パランスボード状況、机上での状況、体育館で
のトランポリン状況）を並べてみる（Fig3)。
この３つの状況においては､Ａさんにおいても、
Ｓ先生においても、３状況に共通な、同種の行動
要素が含まれている。
このように、同種の行動要素が含まれているよ
うな状況間の関係を、仮に「同型」と呼んでみる。
勿論、すべての行動要素の組成が完全に同一で
あることは少ないにしても、我々の日常の状況を
並べてみると、意外に多くの共通要素を含んでい
ることに気付く。
さらに、こうした同型の状況においては、一つ
の状況で習得された行動体制が、いわゆる同次行
動体制変換（注５）を通して、他の状況において
も滑らかに展開されることも多いと考えられる。
Ａさんが、パランスボードを降りて、自ら「机
上に向かう」・・・、それは、Ｓ先生との細やか
な係わりに支えられて、そうした「分節」が着実
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に芽生えてきたことによる、と考えることも出来
る。
さんにふさわしい、様々な様式を備えた「記号体
系」が挟み込まれる機会が、着実に増加する様子
を想像してみる。
挟み込まれた記号体系が、Ａさんの日常の行動
の調整を豊かにして、一層生き生きとした生活が
進展する、そういうことを想像してみる。
そうやって、Ａさんが、「人」と係わり、「もの」
と係わることの喜びを感じ、納得可能なできごと
が少しでも増加していく様子を想像してみる。
注６木村允彦：先天性盲聾二重障害を背負うゆ
かりさんとの'5年間の係わりから学ぶこと，金
沢大学教育学部紀要教育科学編第48号１９９９
７．「形成」
資料１，Ａ児は、かねてから、針金を伸ばした
り丸めたりするような行動を好んだと記述されて
いる（Ｓ先生の指導案より)。
Ａ児は、この針金の伸縮行動をどのような状況
で発現させていたのだろうか・・・
時に、こうした行動を挟むことで、外界への接
近や回避の調整に苦心していたこともあったかも
しれない。
Ｓ先生は、この針金を要素として含むような状
況を設定した。ただし、従来の針金をひたすら伸
び縮みさせる行動に加えて、Ａさんは、針金を箱
から選択して抜き出し、その針金を伸ばして、さ
らに提示された広口ピンに挿す行動を展開した。
Ａさんが既に持っていた行動に、さらに新しい
要素が付加され、今までにはなかった「再編成｣、
「再構造化」がもたらされるような経過を、仮に
「形成」と呼ぶことにすると、この授業では、着
実に「形成」が芽生えつつある。
８．調和的共同体
Fig.４では、資料２の児童たちが休みの時間
以来、先生方の見守りを伴う細やかな係わりを経
由して、教室内に移動する動きを矢印で示した。
鯉蟻M、Fig.４ 
出
入
り
口i;灘iii;露蝋
~￣．￣￣￣~１ 
鍵iiiil蓼Ｉ
□蕊議螺鰯
!;i:； 名札
⑫轍圃
<洗面台と鏡〉 』ｕグ［
楕円形の中の○や●は児童を示し、□や■は先
生を示す｡楕円形の中の例えば○と□､●と■は、
不即不離の関係を保ちながら、空間を共有し、や
がて机上での係わりに至った。
机に到達する時間も、机から離れる時間も不揃
いで、机上で展開される課題もそれぞれ異なる。
共通点は、児童も先生も生気に満ち、児童は穏
やかで、納得した表情を見せ、行動のひとつひと
つが「自発性」を備えていることであった。
それぞれの児童がバラバラな生活を営んでいる
ように見える。
しかし、この状況下では、それぞれにゆったり
と課題に取り組む他児の姿が、一人一人の児童の
視界に映る余地がある。いつも制止されたり連れ
戻されるだけの他児に自らを同化させて苛立つ必
要もない。
バラバラに見える。しかし、ここでは、「個」
の活動が、教室という容れ物全体の中で調和して
いて、一つの共同体が確かに存在する。
「形成」のための計画は、係わり手の一方があ
らかじめ立案するものではなく、係わり手双方の
間に飛び交う細やかなやりとりを挟んで織りなさ
れる循環過程であることは当然である。
それにもかかわらず、次のような膨らみの発生
を予感できる。
大好きな｢針金の伸縮」という行動の､固(注
7）および圏(注8）に、少しづつ行動の膨ら
みが生じ、少しずつ複雑な外界の整理と、操作体
系が発生しそうである。
注７－例をあげると、針金の選択、箱のブタ
を開けて取り出す、箱につけられた記号を区
別する等々の行動をさす。
注８分類して押す、特定の場所に挿す、特定
の記号の場所に挿す等々の行動をさす。
それらの系列的な行動の節目に、その時々のＡ
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９．－点集中型授業 れる゜
児童が示す現存の行動体制への共感と感動、そ
して時にいたわりの思いが、新しい行動体制形成
への契機を生む。
資料１．２の児童たちが、今ゆったりと、生き
生きと生活を展開し、教室が真の根拠地として機
能し始めたのは、先生方のそういう真掌な考察に
根ざしているのに違いない、と想像する。
（７）で取り上げた教室の風景とは別に、Fig.５
に示したような、一点集中型の授業風景にもよく
出会う。
この場合は、－人の先生（Tl）が、授業の率先
者をつとめ、その他の先生（T2，Ｔ２、Ｔ３）が、
児童の特性を配慮した上で補助的な立場に回り、
Ｔ１が率先する進行を助ける。
この場合、複数の児童たちは、率先するＴ１へ
の集中を求められる（その意味で、仮に一点集中
型授業と呼んだ)。
さて、ここでは授業の形態の検討を目的としな
い。
ただ、この型で残念に思うのは、以下のような
風景が出現する場合である。
授業の途中では、様々な理由によって、この状
況に生き生きと参加できず、時に席を立とうとし
たり、不安定な行動調整を見せる児童がいる。
その際、熱意ある補助の先生（T2，Ｔ２、Ｔ３）
が制止して、何とか座席に引き戻そうとする。
この状況で児童を制止せざるを得ない先生は、
理由はともかく、おそらく内心では空しさを抱え
ておられるに違いないと思われる時がある。
それにも増して、一層空しさを噛みしめ、今こ
こに自らが存在する理由が不明なことを、全身で
表明しているこども達に出会うことも多い。
１１．資料３に触れて
資料３で洗濯機を丹念に調べるＵ君の現存の行
動の様子、行動の仕組みについてはただただ感嘆
するのみである。
Ｕ君は、対象の様々な部分を見事な継時的探
索によって統合する。その統合のために、自らの
感覚器官を余すことなく投入して、空間を覆い尽
くすような運動を、ためつすがめつ自発させる。
表面からは把握できない、（洗濯機の）内部構
造まで仮説を立て、推理しているのに違いないと
思われる。
担任のＨ先生や、カメラを回す随行の先生が思
わずもらす感嘆の様子がビデオから透けて見え
る。
そうした、Ｕ君の現存の行動への感動こそが、
次の状況設定への推進力を生むのに違いない。
例えば、今仮に机上に用意された枠の中に、一
本の棒を、縦、横、斜めに置き分けるような事態
を想定してみる。この場合、机、枠、棒を、自ら
の感覚運動器官を参与させながら継時的な運動を
次々に自発させ、位置や方向を概括しなければな
らない。
その際、この状況に必要な行動は、Ｕ君が洗濯
機に係わって既に見せてくれた一連の行動と「同
型」な部分を含む。また、Ｕ君が洗濯機以外の対
象を巡って展開する行動をも含めてみると、多少
の組成を変え、新たな要素を加えた「形成」の可
能性を充分見込める。
１０．再び資料１．２に学ぶ
先掲資料１．２の教室の児童たちも､多少とも、
そうした事態も体験したことがあるはずである。
総じて、人の行動は、特定の状況条件の下で
形成される。形成された行動の一つ一つが奇妙に
見えたり、我々にとって不都合が生じる場合でさ
えも、それに至った経緯をたどると、児童の現存
の行動の仕組み、現存の行動調整が、当該児童に
とっては、必死の調整であった可能性があり、そ
の事情に、思いを馳せすぎることはないと考えら
１２．終わりに
①眼前の子供たちと、相互の係わりが容易に
進展しないときがある。
事態が打開できない時ほど、相手の行動の特性
が目立ち、しかも、それらの特性や徴候は、児童
に冠する診断名の裏打ちによって強化され、その
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結果、「こだわり」、「多動」等々の表面的な観察
に基付いて、きわめて直接的にそれらを改善した
くなるときがある。また、改善の方法や療法、あ
るいは係わり手側が一方的に予定した教育計画
が、一人歩きすることがある。
に適応できない子供たちがいたら、ひとまずそれ
は棚上げにして、子供たちの現存の行動体制を教
えて貰おう．・・・係わり手だけが、「教え手」
になるような状況を超えて見よう・・・・
自分の考察の拠って立つ基盤を、振り返ってみ
よう。.．、そういうことを、筆者自らに課す。
②ここで取り上げた３つの資料は、そうした
傾向から脱却し、こどもたちの現存の行動体制を
熟視して、一見奇妙に見える行動の意味を再吟味
し、その作業を通して浮き上がった、こどもたち
の必死な行動調整への感動といたわりを係わりの
原点に据えているように思える。
⑤その時、「障害児教育とは何か｣、「人と人と
が係わるとはどういうことか｣、「人間とは何か」
といった原初的な問に再び出会うことになる。
⑥冒頭で、『劇的Befo｢ｅAfter』を、比噛とし
て取り上げた。
筆者自身の視点の点検を巡るBeloreAfterが、
今後も続く。
ただし、決して劇的ではなく、
③そうしたとらえ直しの作業においては、教
室での子供たちの行動と、それ以外の状況に見ら
れる行動は、等しく子供たちの現存の行動調整を
垣間見るための指標となる。 たどたどしく続くはずである。
(2005.1.1） 
④こちら側が一方的に計画したねらいや方法
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